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Cet article a pour objectif de montrer comment, rp&twe comprises dans
toute leur complexité, les situations d’enseigneragprentissage (EA
désormais) peuvent étre abordées de facon traasvepmr-dela les frontiéres
de la didactique des langues-cultures (DLC).

En s’appuyant sur deux recherches réalisées aul BrésTaiwan et sur les
réflexions épistémo-méthodologiques qu’elles ontpliquées, cet article
explicitera comment I'approche d’environnementsguadjiques et didactiques
requiert, tant aux niveaux micro que macro, uneereis ceuvre syncrétique de
différentes perspectives des disciplines des sefehamaines et sociales et de
leurs outils théoriques et méthodologiques.

Evolutions de la didactique des langues

La didactique des langues est une discipline réceée d’'une fusion des
sciences de I'éducation (pédagogie, didactiguel deiences du langage
(notamment la linguistique et la phonétique), dedgchologie (notamment de
la psychologie cognitive pour la perspective adtjammelle), de
I'anthropologie et de la sociologie (ethnographeda communication). On peut
ainsi parler d’'une interdisciplinarité ontologigde la discipline.

Profondément influencée par les développementsctatalistes et la
croissance de la linguistique formelle, la didastigdes langues fut d’abord
appelée “linguistique appliquée” (I'appellation esihcore utilisée dans de
nombreux pays et départements d’universités eerme est courant dans le
monde anglophone). L'expression traduit une conocepde 'EA des langues
envisagé d’abord comme le contact de deux systénmgsstiques, la rencontre
d’'un systeme A (celui de la langue maternelle dpgdrenant) avec un systeme B
(celui de la langue cible). Les recherches se igaiaht sur les difficultés
d’apprentissage liées aux différences entre lex thgues, 'analyse d’erreurs
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et les propositions pédagogiques pour y répondaedidactique des langues
s’est progressivement détachée de cette perspéntiestique restreinte. Elle a
progressivement intégré les enjeux cognitifs (agitjan des langues),
psychologiques et socioculturels (ethnologiquegiosogiques, symboliques,
culturels, identitaires) pour étre désormais corsuues le nom de DLC. Celle-ci
concoit I'EA comme la rencontre d’'un étre humaingvaupe d’individus avec
une langue-culture, ces deux entités et leur celadtant envisagées dans toute
leur complexité. LEA y est abordé comme un objeifpndément social dont
I'analyse ne peut étre détachée de celle de samxden Cette prise en compte
des aspects sociaux de I'EA s’est particulieremeaterialisée dans I'émergence
d’'une approche “socio-didactique” (Dabéne & Risp2l08).

Lorsque, dans les années 60, certains linguistemgéBein, 1960; Labov,
1966) ont commencé a porter sur les phénoménesuidiigues un
guestionnement qui abordait non seulement leurr@attileur fonctionnement
(linguistique interne) mais mettait en ceuvre unalyme de I'environnement
social et de ses déterminismes sur les phénomémdies la sociolinguistique
s’affirmait en tant que discipline. L'émergence dwncept de “socio-
didactique”, a linstar de la naissance de la doxaistique en son temps,
matérialise la conviction que, pour étre efficammt EA doit étre élaboré a
partir de la prise en compte des caractéristiquemles de son environnement,
du contexte didactique.

Selon Rispail, le terme de “socio-didactique” désigen didactique des
langues, une didactique de la variation, qui prendcompte les situations
linguistiques et sociolinguistiques des enseigmastet des éléves pour réaliser
une réelle “centration sur I'apprenant” (1998: 445) didactique de I'écriture,
Michel Dabéne (1996) employait le terme pour préoee didactique qui
engloberait les variations individuelles pour |&palsser, tout en s’appuyant sur
I'étude des représentations et des habitus cudturel

Une approche sociologique

Au-dela des questions spécifiguement linguistiques didactico-
pédagogiques en jeu dans toute classe de langueserain nombre de
phénomeénes plus généralement étudiés par la pggibat la sociologie sont a
I'ceuvre (Kramsch, 1993; Lantolf, 2000; Dauretyal.,2009). La sociologie de
I'éducation se donne ainsi pour objectif de comgrenl’éducation en tant
gu’objet social et s’intéresse aux rapports sociaoke apprenant-e-s, entre
apprenant-e-s et enseignant-e-s, entre les appprergat l'institution, entre les
apprenant-e-s et la société et les classes so@abapielles appartiennent les
apprenant-e-s.

Une approche sociologique et sociolinguistiqueaegextes dans lesquels
évoluent les apprenant-e-s permettra d’adapteriauxiEA a la réalité sociale
dans laquelle vit I'apprenant-e, a ses besoinsitétréts. Ainsi, une approche
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sociolinguistigue permet de considérer I'environeam linguistique local
(contact avec des natifs-ves, accés aux médiaangueé cible, etc.) sur lequel
I'EA peut s’appuyer.

1. L'apprenant de langue en tant qu’acteur social
L'apprentissage d’'une Langue Etrangére (LE) ne @mitais étre détaché
de ses finalités. Si la majorité des publics seaptifs”, nombre d’apprenant-e-s
se lancent dans le laborieux apprentissage d’'une pbbr des objectifs
professionnels ou académiques, construire des denges qu’ils/elles pourront
valoriser sur le marché du travail ou pour d’autsesoins, un intérét pour la
littérature par exemple. LEA doit donc étre aboméc une “approche par
compétence” (Beacco, 2007) qui distingue differe@@ments dans la
“compétence de communication” (Hymes, 1973):
- une composante ethnolinguistique: la capacité @tifter le “vivre ensemble
verbal’;
- une composante actionnelle qui concerne la capacgavoir agir”;
- une composante relationnelle relative a la gesteminteractions;
- une composante interprétative qui concerne “lac#pa donner du sens et a
rendre compte de sociétés aux normes et référiidiedts”;
- une composante interculturelle, attitude positiaeefaux comportements et
valeurs de cultures inconnues (Beacco, 2007: 18p-11
De facon transversale, I'apprenant-e de langue @gatenvisagé comme
un “acteur social” comme le préconisedadre européen commun de référence
(CECR Conseil de I'Europe, 2001). Il s'agit de s’intager sur les besoins
communicatifs des locuteurs-trices, les actes dgage que ceux-ci impliquent
et les contextes sociolinguistiques dans lesquesdernier-e-s prendront place.
Ainsi les auteurs d&n niveau-seuiCosteet al.,1976) soulignent I'importance
de prendre en considération les multiples factqurentrent en jeu pour définir
les objectifs d’apprentissage d’'une LE comme: yee$ d’échanges sociaux, les
actes de parole, les circonstances de la commioncafcanal de
communication, nature et statut des interlocuténcss, variables spatio-
temporelles), les domaines de référence, les rotigmérales et spécifiques et
les formes linguistiques auxquelles recourir potteiadre le maximum
d’objectifs (bid.). Les réponses a ces questions permettront di&ahm
curriculum et des activités adaptés.
Une approche sociologique permet d’appréhendegrigsix socioculturels
gu'implique I'EA.

2. Les enjeux socioculturels

Les parametres socioculturels sont des composémmeamentales de la
situation d’EA (Lantolf, 2000): “Si tu veux ensegnles mathématiques a
Roberto, il faut non seulement connaitre les ma#tigues, mais il faut aussi
connaitre Roberto et son ancrage socioculturel”ll¢€o 2007: 91), son
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background

Pour Daunayet al, les parametres socioculturels d’'une situatioBAd’
engagent:

- la spécificité de la culture scolaire et, plus maeat sans doute, des cultures
disciplinaires;

- les variations diachroniques ou synchroniques gdecaltures;

- les modes de formalisation des contenus d’enseigneet d’apprentissage, plus
ou moins abstraits ou plus ou moins en relationcales questions de
hiérarchisation et de légitimité culturelle, de mes et de surnormes, de
pratiques...;

- la connaissance des acteurs scolaires (surtoutléless) dans leurs dimensions
essentiellement extrascolaires d'ailleurs (pratsqueeprésentations, rapports
a...);

- Ies)variations, diachroniques ou synchroniquegededimensions;

- les apprentissages scolaires envisagés selon daalités, elles aussi, variées:
celle de lacculturationa des ordres difféerents (I'écrit par exemple); eall
conflit entre savoirs, valeurs ou pratiques; celle mdécanismegelles les
interactionsou la confrontation a desutils historico-culturels.;

-les modalités d’enseignement considérées sous Idadg la gestion de
I'hétérogénéité (Lebrun & Paret, 1993) ou de cadle éleves dits en difficulté...;
- les finalités des enseignements disciplinaires;

- les effets — d’imposition, de reproductions, d’é&@heu de construction de
savoirs et de réussite — des enseignements disaigé... (Daunagt al., 2009:
23-24).

On peut identifier comme parameétres sociocultypedvalents sur I'EA de
la LE les expériences des apprenant-e-s relative@sadgue cible et a/aux pays
cibles, les principales références des apprenanteg- enseignant-e-s qui
déterminent les représentations et perceptions alelahgue et de son
apprentissage, les composantes (nationales, régspnsociales, etc.) de la
culture des apprenant-e-s et leur relation avegptentissage de la LE en
envisageant les possibles conflits, I'environnenmgrsonnel de I'apprenant-e
qui favorise ou défavorise I'apprentissage, le$étehtes places de I'écriture
selon les familles, les comportements différente faux médias, a la télévision,
les habitus des apprenant-e-s, les différentsmpaitnies culturels (Meirieu, 2004:
118).

Si les enseignant-e-s et les chercheur-e-s peuNificlement s’intéresser
a la psychologie de chacun-e de leurs apprenantisgedles peuvent cependant
s’intéresser a celle-ci au niveau collectif, faile la psychologie sociale pour
chercher a connaitre et comprendre la culture des le@pprenant-e-s et
notamment leur culture d’apprentissage.
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Une approche psychologique

Une approche psychologique amene notamment arstgar sur les styles
d’apprentissage des apprenant-e-s (Oxford, 199€3. dpprenant-e-s différent-
e-s ont des logiques, des styles d’apprentissage,styles conversationnels
différents (Kramsch, 1993: 244-245).

Une approche de l'ordre de la psychologie socialenpt de s’intéresser
aux dynamiques de groupe en jeu. Ainsi, a Taiwadaes d’autres pays de
cultures d’héritage confucianiste (Biggs, 1999:,460 peut comprendre le
manque de participation en classe comme un eff& delidarité, volontaire ou
subie, des apprenant-e-s. La participation estparecertain-e-s comme une
mise en avant, une désolidarisation du groupe reatug dans les cultures
collectivistes (Hofstede & Hofstede, 2005). Lessplolontaires font I'objet de
reproches, jugé-e-s coupables d’accélérer le ryttenka classe et d’augmenter
la charge de travail en répondant aux questiof'edeecignant-e.

1. La culture d’apprentissage
Un-e apprenant-e n’arrive pas dans la classe dguéanel-le une page

vierge. Ses expériences de socialisation et d’'apipsage ont formé un
“imprinting” (Morin, 1991: 25), une “enculturation” (Mead, 1968) cours
desquels le sujet a développé un “habitus” (BourdE980); des habitudes,
stratégies de travail, croyances et représentatelasves a la connaissance et a
I'apprentissage des langues. Socialisation et gsateon ont amené I'apprenant
a concevoir I'acquisition de connaissances d'ureare facon, relativement
aux valeurs prévalentes dans la soci@éamsch, 1993: 256). De par ses
apprentissages antérieurs, I'étudiant-e a développgystéme de traitement des
informations; il/elle aborde les matériels présent®apres les stratégies
construites préalablement et selon les taches thegmiapplicables (Wambach,
2003: 138). Il est donc crucial que I'enseignanteda chercheur-e ou toute
personne investie dans le processus d’élaboraohEd s’interroge sur les
“habitudes scolaires et les schémes culturels delsation™ (Kramsch, 1993:
244), sur la “culture d’apprentissagéCortazzi & Jin, 1996) des apprenant-e-s.
ll/elle pourra alors adapter sa pédagogie a laumiltd’apprentissage de son
public. Le concept a été défini par (Jin & Coria2®98: 749) comme:

les attentes, croyances et valeurs relatives austqun bon apprentissage. [...]

implicites culturels relatifs aux réles et aux telas entre enseignants et

apprenants, aux bonnes méthodologies et stratdgieseignement-apprentissage,
a I'utilisation des manuels et matériels pédagoegcet au bon travail en cladse

! “schooling habits and cultural patterns of socitian”.

2 “culture of learning”.

3 “socially transmitted expectations, beliefs, aralues about what good learning is. [...]
taken-for-granted cultural ideas about the roled @atations of teachers and learners, about
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Beacco parle lui de “cultures éducatives” (20074-285) qu’il découpe en
cultures éducatives proprement dites, culturesdgdge et cultures didactiques.

Cet intérét pour les habitudes d’apprentissagedigdes, linguistiques),
les croyances et représentations des apprenanests particulierement
nécessaire dans le cas des publics non-occiderEaugffet, comme le montre
Holliday (1994: 12), la plupart des théories domtstirées les méthodologies
modernes de I'EA des langues et de l'anglais s’egoppusur des recherches
réalisées en BANA (Britain, Australasia, North Amca) et auprés de publics
occidentaux. Le méme phénomeéne de centralisatisnsaeoirs didactiques et
des matériels pédagogiques s’observe dans le chlumprancais Langue
Etrangére ol la grande majorité des recherches®tsdpports proviennent
d’Europe (France, Belgique, Suisse) et du CanadssiAle “transfert de
technologie® (Ibid.: 93-109), I'importation des méthodologies moderatEA
des langues génere des conflits culturels en raiesnprofondes différences
didactiques et pédagogiques entre les méthodolog@memunicatives et
actionnelles ancrées dans la culture occidentalelest cultures locales
d’apprentissage. Ce décalage a été étayé par der@oxntravaux dans les pays
de cultures d’héritage confucianiste d’Asie de t!EE Chine (Anderson, 1993;
Hu, 2002, 2003, 2005a, 2005b; Chen, 2003; Li, 2@005; Chen, Warden &
Chang, 2005; Leung, 2005; Rao, 2006; Pu, 2011)ietmam (Sullivan, 2000)
et au Japon (Parmenter, 2003; Ishikawa, 2004; Bis;rad008; Sagaz, 2011).

2. Les enjeux identitaires

Le succes de l'apprentissage linguistique dépendsadeerception par
I'apprenant (Gardner, 1985; Horwitz, 1987). Or pesceptions de la langue et
de ses méthodologies d’apprentissage sont ellesemé&i@terminées par leurs
relations avec l'identité de I'apprenant.

La prise en compte des facteurs identitaires andesénterroger sur les
composantes de l'identité des apprenant-e-s etedssignant-e-s: quels sont
leurs sentiments d’appartenance? Dans quelle mesentaines facettes de
I'identité des apprenant-e-s et des enseignanpeusent-elles entrer en conflit
ou en cohérence avec I'EA? Quelles sont les siemtéglentitaires des
apprenant-e-s face a I'apprentissage? Celles dgdignant-e face a I'EA?

La relation de I'apprenant-e avec I'apprentissagdesplan identitaire est a
interroger car elle est décisive pour la motivatien par conséquent pour
I'acquisition. L’intégration ou non par I'apprenamtle la langue étrangére a son
identité détermine le futur et la nature de I'appissage. Ici encore, un regard
ethno-psychologique de I'ordre de la psychologi@ade, ou de la “psychologie
culturelle® (Ratner, 2006) qui s'intéresse notamment aux semtations de la

appropriate teaching and learning styles and methatiout the use of textbooks and
materials, and about what constitutes good workaasrooms”.

* “technology transfer”.

® “cultural psychology”.

68



langue étrangere (Zarate, 1995; Zarate & Candeli®97; Moore, 2001;
Castellotti & Moore, 2002) permet d’approcher legnamiques et enjeux
identitaires.

L’approche des enjeux identitaires peut s’enriaifice aux notions de
“concept de soi”, d“image de soi” et d“estime dei” issues de la psychologie
(Williams & Burden, 2003: 97). Les identités propes aux apprenant-e-s par le
dispositif pédagogique doivent étre attirantes paguifls/elles s’y investissent
pleinement.

2.1. Francais et machisme

Ainsi, au Brésil, ou l'auteur a réalisé une enquptair sa recherche
doctorale sur I'enseignement du francais (Le G&ll(}, un faible nombre
d’adolescents choisit d’apprendre la langue de &deliDes entretiens avec des
enseignant-e-s et de jeunes apprenant-e-s ont pelencomprendre que cette
tendance s’explique par I'image du francais aupl@ses publics. La langue
francaise au Brésil — comme dans beaucoup d’ap&gs— est fortement percue
comme une langue féminine (Defays, 2003: 96): ‘lengour les femmes”,
“délicate”, “distinguée”, “maniérée”. Cette reprataion sociale entre en conflit
avec la stratégie identitaire d’affirmation virtdie certains jeunes adolescents et
les conduit a rejeter I'apprentissage du frangasgu comme incompatible avec
leur auto-perception daacho

Cette représentation du francais se matérialiseanmoent par
le biquinho(littéralement “petit bec” mais appelé plus famdigent “cul de
poule”). Il s’agit d’'une exagération populaire @efdrmation des sons [y], [u] et
[0] particulierement raillée et ridiculisée cheg Bolescents.

2.2. Approche communicative et cultures d’appreatie d'Asie de I'Est

En Asie de I'Est, les jeux et jeux de rboles domtfgrand usage les
approches communicative et actionnelle générentaleffits identitaires aupres
de certain-e-s apprenant-e-s (Li, 2004). Ces a&¢sivie correspondent pas a leur
conception du role de I'apprenant-e de langue (@cat prendre des notes), a
leur image d’eux/elles-mémes (travail, rigueur) @&tleur conception de
I'apprentissage comme une activité “sérieuse” @asdes font I'objet d’'une
grande considération en Asie de I'B&id., 2004).

Wang relate les difficultés des apprenant-e-s d¢fiaes avec les jeux,
activité nouvelle gu’ils/elles jugent comme desmoéies enfantines (1993: 49).
Dans une étude auprés d’apprenant-e-s chinoisagtiseps apprendre I'anglais
en Nouvelle-Zélande, Li (2004) montre comment ceellés-ci rejettent les
jeux, jeux de rble et activitts communicatives gifjgas sérieux”, ne relevant
pas d’'un cours de langue.

D’autre part, I'expression orale mise en avant ppes approches
communicative et actionnelle, qui plus est en langtrangere, est un tourment
pour les apprenant-e-s d’Asie de I'Est qui ontlébitué-e-s depuis I'enfance a
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ne pas prendre la parole en classe (Chen, 2003: P&8eur du ridicule, de
“perdre la face” Ipid.: 102) en faisant des erreurs ou en disant deseshos
inappropriées et le refus de se désolidariser dupgr en se mettant en avant
(Sagaz, 2011) posent des obstacles culturels préegion orale.

3. Limportance des représentations sociales (RS)

Comment les apprenant-e-s concgoivent-ils/elles |4 langues? Quelle
est leur idée d’'un EA efficace? Quelles sont leemésentations de la langue
cible?

Les apprenant-e-s (comme les enseignant-e-s) pe@en envisagé-e-s
d’'un point de vue multidimensionnel, en tant qugetsupsychologiques et en
tant que sujets “sociaux” ayant des pratiques kxiale la langue et
développant a son égard des pratiques, des afijtutles attentes et des
représentations (Barré-De Miniac, 2000: 146). C& dent particulierement
importantes dans I'EA (Zarate, 1995; Zarate & Cérdel997; Moore, 2001;
Castellotti & Moore, 2002).

Les RS sont constitutives de la construction idainé, du rapport entre soi
et les autres et de la construction des connaiesg@astellotti & Moore, 2002:
21). Elles sont a considérer comme une donnéeseinue de I'apprentissage,
gu’il convient d’intégrer dans les démarches édueat(bid.).

Les RS des enseignant-e-s, leurs croyances sa# alissi de premiere
importance. Dans sa synthése de la littératuréessujet, Pajares (1992) conclut
gue les croyances des enseignant-e-s ont une pasleginfluence sur leurs
décisions, pratigues de classe et planificationdegens que n’en ont leurs
connaissances. |l apparait, par ailleurs, que lesyanoces relatives a
I'enseignement sont déja bien établies lorsqu’étueliant-e entre a l'université
(Weinsteiff, 1989). Celles-ci isolent, redéfinissent ou défemires conceptions
ultérieures et le traitement des informations (N€spl987). Nos croyances
relatives a un domaine ou sujet sont en relatioec aVautres aspects plus
centraux de notre systéme personnel de croyanoes,atitudes et valeurs
relatives a notre place dans le monde (Williamsw&dgn, 2003: 56).

Meighan & Meighafi (1990) ont suggéré qu'il y a pour les enseignast-e
au moins sept fagcons d’envisager les apprenantis-sposent que ceux-
ci/celles-ci peuvent étre construits métaphoriquegrnemme:

- des résistant-e-s,
- des réceptacles,
- du matériel brut,
- des clients,

- des partenaires,

6 Cité dans Williams & Burden, 2003: 56.
"Idem
8 Cités dans Williams & Burden, 2003: 57.
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- des explorateurs individuels,
- des explorateurs démocratiques.

Meighan souligne que ces construits doivent étnge® dans un continuum
qui refléte la nature de la relation de pouvoinfateur/trice-formé-ellid.). lls
traduisent la vision du monde de I'enseignant-ergtune influence profonde
sur sa pratique de clasgbid.).

Contextualisation et complexité

1. Une approche écologique

Comme le montre Pallotti (2002), une “perspectizel@yique” comme
celle développée par Bronfenbrenner (1979) permeetmieux aborder les
contextes didactiques. Il s’agit de concevoir quativeaux de contextes a
prendre en compte pour leur influence sur 'apgegjon des langues.

Le niveau le plus proche de l'apprenant-e est &ppetrosystemell
définit les configurations d’activités, de rélesdet relations personnelles dans
un environnement clairement défini. Le microsystémst généralement
constitué de la classe (lpair-e-s) et de I'enseignantid., 1979: 22).

A un second niveau, lenésosystémeomprend les interrelations entre
différents environnements pertinents, tels que pouenfant les relations entre
la maison, I'école, le groupe de pair-e-s du va@igeou, pour un-e adulte, entre
la famille, le travail et la vie socialéb(d.: 25).

Plus distant encore se trouvexXbsystémgui renvoie a des contextes non
immeédiatement pertinents pour l'individu-e, maisi queuvent affecter de
diverses manieres son environnement immédiat. Range, pour le/la jeune
enfant, les exosystémes peuvent inclure le lietralail d’un parent, la classe
fréquentée par un-e ainé-e de la fratrie, le réskamni-e-s des parents, les
activités du conseil de I'école, etthifl: 25).

Enfin le macrosystemeomprend I'ensemble de la culture de la société
dans laquelle vivent les individus. Il renvoie asystémes de croyances qui
sous-tendent les régularités observables pourdes premiers niveauxitid.:
26).

Ces différents niveaux vont influencer I'apprerdags a différents degrés,
par exemple formellement, par I'imposition d’'un mculum national, ou de
facon informelle, par des pratiques culturelles. Glserve, par exemple,
comment la culture chinoise d’'apprentissage renmetgeestion l'approche
moderne (occidentale) de 'EA des langues (cf.egsbus).

2. Le contexte didactique

L’auteur de ces lignes a mis en ceuvre cette pdrgparcologique lors de
deux recherches en “didactique contextualisée” ¢elar& Rayou, 2004;
Blanchetet al, 2008). La premiére, au Brésil, s’est intéresage wssages des
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manuels développés par les enseignant-e-s de BaheaGal, 2010, 2013).a

seconde, a Talwan, a porté sur la problématigudadmise en ceuvre de

I'approche actionnelle dans le contexte sinophonhest-asiatique (Le Gal,

2012). Dans les deux cas, un important travail lsucontexte didactique et

pédagogique a été entrepris qui a nécessité I'spalg multiples données.

Il a fallu prendre en compte le contexte linguiséqg la/les langue(s)
parlée(s) par les apprenant-e-s, utilisées dadasae, par les formateurs-trices,
leurs savoirs métalangagiers ainsi que les compesetéja développées lors de
I'apprentissage de la langue maternelle. “Contdisterales francais a enseigner
revient & se poser les questions suivantes: facave: quelles langues se
développent ces frangais? Dans quels rapportsales?” (Rispail, 2003: 260).
Par exemple, I'absence de flexion et une syntaxglsi provoquent d’énormes
difficultés d’apprentissage de la grammaire frasgapour les apprenant-e-s
sinophones. La non-discrimination de certains phws nécessite un
enseignement phonétique adapté.

Les données éducatives, socio-éducatives ont ééysaes: la culture
d'apprentissage de la classe; le déroulement gérdga I'EA et plus
particulierement de celui des langues; I'organisaties séances, des séquences;
les programmes et leurs contenus; les méthodologissméthodes (manuels)
employées et leur utilisation.

J'ai intégré le contexte institutionnel: I'orgartisa, le fonctionnement de
la structure d’enseignement et de l'institutiongetin niveau macro, du systeme
éducatif; les objectifs, le projet de I'établissendes programmes, directives du
ministére de I'éducation; les rapports avec lesreguiclasses au sein de
I'institution. En contexte sinophone, par exemjddjttératie exerce une grande
influence sur les apprentissages linguistiquesialiés. En effet, le mandarin,
langue dont I'écriture est non-alphabétique, némess immense travail de
mémorisation des caracteres, effectué par des itpe® de répétition et
d’apprentissage par coeur focalisées sur I'écritteCtératie exerce une forte
influence sur 'EA des langues car enseignant-é-apprenant-e-s tendent a
employer les mémes stratégies pour la langue é@rangue pour la langue
maternelle (Robert, 2002; Bouvier, 2003-04; Chemyddn & Chang, 2005).
D’autre part la culture d’EA est centrée sur I'egeant-e (courgx cathedraet
sur I'écrit ce qui pose des difficultés pour la enisn ceuvre des approches
communicative et actionnelle (Robert, 2002; ChedN32 Bouvier, 2003-04;
Chenet al, 2005; Rao, 2006; Pu, 2011).

Il a également fallu analyser plusieurs sortesatendes.

- Politiques, juridigues comment s’organise la “vie de la citépofis)
relativement a la LE? Quelle est la place de ladaBs la ville? Dans quels
lieux est-elle présente, sous quelles formes? @usli son statut? Comment
est-elle percue, vécue par la population? Quellest des politiques
linguistiques en vigueur? Quelles lois régisseandeignement, la structure
d’enseignement?
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- Ethnologiques comprendre les enseignant-e-s et les apprensrdesfacon
émique, empathique, en s’intéressant a leurs catirgserception, schémes
culturels et symboliques, représentations.

- Ethiques le déroulement de I'apprentissage d’'un point de wnoral; la
dimension éducative, de formation a la citoyendetEEA.

- Symboliques, culturellesles représentations des enseighant-e-s et des
apprenant-e-s de la langue cible, du/des pays (s)blet de ses
locuteurs/trices; le poids symbolique de la langilpde sur le marché social
(Bourdieu, 1982), les représentations vehiculéeseggananuels.

- Geéographiqgued’espace; I'environnement physique; le climatptpulation.

- Historiques le passé de I'EA de la langue étrangéere dansoldegte;
I’historique des relations avec le(s) pays deglee cible.

3. Eclectisme méthodologique

L'approche d’'un contexte didactique, de par sa derxig@, engage un
éclectisme méthodologique (Puren, 2004, Le Gal,02042): “I'exigence
d’interdisciplinarité s'impose a I'esprit de celgui entame une enquéte sur le
terrain” (Vinck, 2000: 108). Ainsi I'approche ethgraphique de la classe de
langue et de son contexte didactique (Cambra G20€3) ainsi que ses
méthodes de recherche (observation participanesctibtion épaiss&’[Geertz,
1973], théorie ancré® entretiens semi-structurés approfondis) m’onttdém
étre les outils les plus appropriés pour le trawkl compréhension d'un
environnement didactique (Le Gal, 2010: 31-34). ded anthropologue qui,
pour son étude d’Indiens du Brésil a eu besoin denkbmeux “hoétes
interdisciplinaires” — linguistique, phonétique pgéaphie, topographie, dessin a
I'échelle, classification botanique, géologique zelogique, religion, droit,
psychologie, politique et médecine (Vinck, 20008118 il m’'a paru inévitable,
pour mon analyse de terrain, de convier la pédagolgi sociologie (de
I'enseignement des langues, de I'éducation notarfjmém didactique des
langues et la socio-didactique, I'ethnographiethhelogie, I'histoire, la
linguistique appliquée, le droit et des analysesogmlitiques de situations d’'EA
(Le Gal, 2010).

4. De l'analyse a 'EA

Ainsi I'analyse socio-didactique du francais audiréherche a construire
un EA fortement en lien avec les objectifs d'apfissage des apprenant-e-s,
leur environnement. S’il est pertinent de formes deoupes de niveau, il I'est
tout autant de rassembler les apprenant-e-s partades mémes objectifs
(intérét culturel, immigration, études, etc.). Rmai apprend-il/elle le francais?
Quelles taches communicatives aura-t-il/elle aiséalet dans quels contextes?

? “thick description”
19 «grounded theory”
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Quelles compétences communicatives veut-il/ellectbpper? Quelles sont les
ressources linguistiques offertes par I'environngim@exposition a la LE, par
exemple) et quelles sont les possibilités de mmseeevre communicative dans
celui-ci? Les réponses a ces questions vont déterme curriculum, les
finalités du cours et ses objectifs, les matérieldisés, la méthodologie
d’enseignement (plus centrée sur I'oral ou surrif@y

L'analyse de I'EA des langues dans les contextemishconduit a proposer et
a mettre en place un apprentissage collaboraéif$¢loigner ponctuellement des
méthodologies communicatives. Dans I'apprentissadjaboratif (Nunan, 1992),
les apprenant-e-s en petits groupes sont ame@éréadiser des projets, a coopérer
pour réaliser différentes taches communicativescigeé choisir, énumeérer,
argumenter, présenter, etc.) dans des scénarias appmoins grande échelle. On
peut imaginer d’insérer les projets dans une simnlaglobale (Magnin, 1997),
jeux de rble a grande échelle dans lequel les appre-s incarnent un personnage
de leur création. lls/elles peuvent personnifiardeteurs/trices d’'une entreprise
(hétel, PME), des naufragé-e-s sur une ile dédegeyoisin-e-s d’'un immeuble,
etc. Or les apprenant-e-s chinois-e-s, de pardelture, sont porté-e-s vers la
collaboration comme le montre Littlewood (2000)ext différentes recherches
rassemblées par Watkins et Biggs (1999). Cetteatered peut se comprendre
comme la réaction de personnes de culture collsiyHofstede & Hofstede,
2005) a un environnement éducatif tres exigeambpeipétitif. Le travail avec
les pair-e-s préserve la face. L'estime de soitynasins exposée au péril que
devant 'ensemble de la classe. Le travail en geedpcilite la prise de parole et
notamment les essais, les tentatives de commuoricati le/la locuteur/trice est
incertain-e de son énoncé (I'attachement a I'eqad#i est une composante
iImportante de la culture d’apprentissage chindiaeo| 2006]).

Le transfert pédagogique de I'approche socio-digaetdans les contextes
chinois amene également a des écarts par rappappaoche communicative tels
gue l'utilisation de la mémorisation (de textes)répétition collective en classe,
moins de communication spontanée (car elle déstaluiés apprenant-e-s qui ont
besoin d’'un temps de préparation), plus d’explicetiformelles.

Conclusion

Cet article suggere que I'EA dune langue étrangest un objet
profondément social et humain, qui engage en pdigic des enjeux
psychologiques, sociologiques et ethnographiques gue des aspects relatifs a
I'ensemble des sciences humaines et sociales. @ouder cette complexite, il
est possible de mettre en ceuvre une approche digeictique de I'EA
transversale aux niveaux d’analyse. Cette apprqurenet de comprendre
certains phénomenes de la situation micro (I'apgmee, la classe, l'institution)
en les mettant en lien avec des caractéristiguepldn macro, reliant la
connaissance locale avec le contexte global (fre&d. L’approche d'une

74



classe, d'un contexte didactique régional ou natigagne a étre réalisée de
facon transversale aux différentes disciplines.
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